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Roland Reichenbach
Tabuisierung und Desinteresse
Zu den zwei Seiten der anti-essentialistischen Medaille
Zusammenfassung: Der mehr oder weniger kritische erziehungswissenschaftliche Dis-
kurs und die erfolgreiche und viel kritisierte empirische Bildungsforschung haben viel-
leicht mehr Gemeinsamkeiten als ihren Vertreter_innen lieb ist. Aus unterschiedlichen 
Motiven und konträr erscheinenden Entstehungsbedingungen kommen sich die beiden 
Felder in ihrer anti-essentialistischen Sichtweise oder Praxis so nah wie kaum zuvor, 
mag es scheinen. In – allerdings stummer – Ökumene teilt man die Ansicht, dass über 
das Wesen der Menschen, Dinge und Sachverhalte letztlich nichts ausgesagt werden 
soll oder kann.
Schlagworte: Anti-Essentialismus, Essentialismus, hypothetische Konstrukte, Metaphy-
sik, Wissenschaftstheorie
1. Tabuisierung und Desinteresse
‚Was ist … ?‘-Fragen lassen sich nicht vermeiden. Sie führen häufig in Probleme. Sie 
sind fundamental, schnell gestellt und muten aus wissenschaftlicher Perspektive naiv 
an. Die simple Frage eines sogenannten Laien – ‚Was ist Erziehung ?‘ – bringt Erzie-
hungswissenschaftler_innen und Bildungsforscher_innen ziemlich in Bedrängnis. Das 
ist eigenartig.
Karl Popper hat bekanntlich jede ‚Was ist … ?‘-Frage als Essentialismus abgelehnt 
(vgl. Hansen, 1994). Die Frage nach dem nicht-kontingenten Wesen der Dinge, der 
Phänomene und der Sachverhalte macht ihm zufolge nicht nur wissenschaftlich keinen 
Sinn, sondern ist vor allem ideologieverdächtig oder zumindest -anfällig. Die Laien 
möchten sie beantwortet wissen, die skrupulösen Expert_innen weigern sich aber, klar 
Stellung zu nehmen. Wer nach dem Wesen der Erziehung oder Bildung fragt, erhält von 
der Expertin für Erziehungswissenschaft etwa die Antwort, dass sich solche Fragen ‚na-
türlich nicht so einfach beantworten lassen‘, vielleicht meint sie vor allem auch, dass 
man sie auch nicht beantworten dürfe, schon gar nicht ‚endgültig‘, während der Experte 
für Bildungsforschung erklärt, es sei alles vor allem eine Frage der ‚Operationalisie-
rung‘ der ‚relevanten Konstrukte‘, primär ein ‚methodisches Problem‘ und daher eben 
eine ‚komplexe‘ Angelegenheit (die der Laie ja kaum verstehen wird …). Für die einen 
sind definitorische Festlegungen Tabu, während die anderen wenig Skrupel zeigen, (ir-
gend-)eine unmittelbar einsichtige, mehr oder weniger brauchbare Definition abzuge-
ben, obwohl sie wissen (könnten), wie wenig abgesichert die erkenntnistheoretischen 
Grundlagen derselben ist. In beiden Fällen wird die ‚Was ist … ?‘-Frage nicht beant-
wortet. Doch darin besteht m. E. nicht das Problem. Problematisch erscheint viel eher, 
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dass die Frage in beiden Fällen als Frage umgangen wird, sei es, dass sie implizit oder 
explizit als nicht legitim (im ersten Fall) oder aber (im zweiten Fall) als letztlich ver-
nachlässigbar betrachtet wird.
Die Tabuisierung der ‚Was ist … ?‘-Frage ist heute mitunter einem politisch-korrek-
ten Anti-Essentialismus geschuldet (vgl. dazu auch Drerup i. d. H.), während der Ober-
flächenrealismus blosser Forschungspragmatik ebenso anti-essentialistisch geprägt ist, 
denn auch hier interessiert man sich gar nicht mehr für die Frage, was Bildung und 
Erziehung ‚eigentlich‘ sind. Dann kann im deutschsprachigen Raum auch immer mit 
Adorno (1964) auf die Gefährlichkeit eines heideggerianischen Jargons der Eigentlich-
keit verwiesen werden, um diesen Diskurs zu beenden.
Tabuisierung und Desinteresse können als die zwei Seiten der anti-essentialistischen 
Medaille betrachtet werden. Es sei allerdings hinterfragt, ob sich damit ein mehr oder 
weniger tiefgründiges Denken zeigt oder ob es sich nicht vor allem um anti-essentialisti-
sche Attitüden in Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung handelt. Was schein-
bar so weit auseinander liegt, nämlich der kritische Diskurs auf der einen Seite und die 
empirische Mainstreamforschung auf der anderen, hat sich in einer Art anti-essentia-
listischer Ökumene doch sehr befriedet: Tabuisierung und Desinteresse (hier weiss je-
der und jede auf seine/ihre Weise, dass die sogenannte ‚Wirklichkeit‘ wissenschaftlich 
kaum oder überhaupt nicht beschrieben oder erfasst werden kann …). Denn alle ‚Ka-
tegorien‘, mit denen wir die Welt und den Menschen zu verstehen versuchen, sind ja 
bekanntlich ‚kontingent‘, heisst es dann, freilich immer ‚sozial konstruiert‘ und von 
performativen Diskursen hervorgebracht, die nicht nur Gutes tun, und letztlich, wenn 
überhaupt, höchstens historisch rekonstruierbar.
Doch was folgt aus diesen Universaleinsichten ? Dass sich Erziehungs- und Bil-
dungstheorie weitgehend in selbstreferentiellen bzw. intertextuellen Praktiken erschöpft 
oder gar zu beschränken hat und dass Bildungsforschung letztlich bloss ein methodisch 
sophistiziertes ‚selfish system‘ darstellt ? Die Ironie der wissenschaftlich durchaus edel 
motivierten Selbstbeschränkung, die ja im Grunde durchaus hochzuhalten ist, besteht 
dann aber wiederum darin, dass sich die gesellschaftliche und vor allem institutionelle 
Legitimität bzw. Legitimation von Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung von 
der berechtigten ‚Laienerwartung‘ speist, dass diese Zweige das ‚tatsächliche‘ Wesen 
existierender Phänomene und Zusammenhänge im Bereich der Erziehung und Bildung 
aufzuklären vermögen und hierzu bedeutsame Einsichten vermitteln, die über rein aka-
demisch interessierende Diskursanalysen und/oder methodisch versiert zustande ge-
kommene korrelative Zusammenhänge deutlich hinausgehen.
2.	 Wie	schlimm	ist	die	Suche	nach	„letzten	Erklärungen“ ?
Häufig wird das essentialistische Denken der aristotelischen Position zugeschrieben, 
wonach manchen (aber nicht allen) Dingen quasi unabhängig von unserer Beschrei-
bung notwendige und kontingente Eigenschaften zukommen (Hägler, 1994, S. 10). Die 
Wurzeln des Essentialismus sind jedoch älter und betreffen je nach Spielart Unterschei-
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dungen wie jene zwischen Erscheinung und Wesen, zwischen dem sinnlich Wahrnehm-
baren und dem Metaphysischen, dem Realen und Idealen oder auch dem Wirklichen 
und Wesentlichen … Die Suche nach unveränderlichen (bzw. notwendigen) Qualitäten 
hinter der Welt der Erscheinungen wird schnell als metaphysisch kritisiert, als ob ‚Meta-
physik‘ von vorneherein als ein Schimpfwort zu gelten hätte. Die Suche nach notwen-
digen Eigenschaften ist nicht gleichzusetzen mit dem Behaupten von letzten Erklärun-
gen. Popper hatte in seiner Globalkritik am Essentialismus die „letzten Erklärungen“ im 
Visier (Shearmur, 1996, S. 447; Musgrave 1998, S. 96). Doch der Bestimmungsversuch 
des Wesens bzw. der Essenz und „letzte Erklärungen“ sind nicht dasselbe. Und Ansprü-
che letzter Erklärungen sind auch aus fallibilistischer Perspektive akzeptierbar, sofern 
sie überprüfbar sind. Essentialismus als (philosophische) Suchbewegung oder Grund-
position und der Glaube an letzte Erklärungen fallen nicht nur nicht zusammen, sondern 
vielmehr können diese Dimensionen des Denkens als in einem orthogonalen Verhält-
nis zueinander verstanden werden, d. h. es ist durchaus möglich, dass der Anspruch auf 
letzte Erklärungen mit einer anti-essentialistischen Position gemeinsam auftritt. Genau 
dies scheint der Fall zu sein beim politisch korrekten Anti-Essentialismus, der letztlich 
nur noch die Rede über den Menschen kritisch zu betrachten vermag, aber zum Men-
schen selber schweigen muss (oder konsequenterweise schweigen sollte), weil es die 
Beschreibung des Menschen – seines Wesens – in diesem politischen Erkenntniskorsett 
nicht geben darf. Während die existentialistische Position zumindest eines Jean-Paul 
Sartre einräumt(e), dass Essenz nachrangig zur Existenz durchaus in Kauf zu nehmen 
ist (während Essenz der Existenz im essentialistischen Denken vorausgeht), ist dies im 
Axiom der anti-essentialistischen Diskurkritik nicht mehr als Möglichkeit vorgesehen: 
hier interessiert allein das kritische Nachfragen nach der Berechtigung von Äusserun-
gen qualitativer Aussagen zum Menschen. Wer ‚adressiert‘ hier wen, wie und aus wel-
cher Position ? Die Konjunktur der Adressierungsmetaphorik ist Zeugnis des Erfolges 
anti-essentialistischer Haltungen.
Auch wer sich – nahezu unabhängig vom präferierten Forschungsparadigma – mit 
reichlich kontingenten Festlegungen von ‚hypothetischen Konstrukten‘ und entspre-
chenden, mehr oder weniger überzeugenden Operationalisierungen zufrieden gibt, 
praktiziert de facto eine Art Glauben an letzte Erklärungen bei gleichzeitig methodisch 
begründetem anti-essentialistischem Desinteresse (der Primat der Methode).
Die politisch bzw. moralisch motivierte Generalkritik am Essentialismus nimmt 
sexistische, rassistische, nationalistische, ethnizistische und andere ideologische Fest-
legungen, Zentrierungen und Machtpraktiken zum Anlass, die Frage nach dem We-
sen – insbesondere von Menschengruppen – als Essentialismus zu diskreditieren, der 
notwendigerweise Ausdruck von Machtmissbrauch und Unterdrückung darstellt. Ab-
gesehen davon, dass diese Kritik meist inkonsequenterweise essentialistisch vorgeht 
oder wird, weil die Gruppe der Unterdrücker oder Machtmissbraucher qualitativ klar 
bestimmt wird (z. B. der weisse, eurozentrische Chauvinist), wird hier eine erkenntnis-
theoretische Position mit einer politischen verwechselt, d. h. Essentialismus wird – nach 
dem fehlerhaften Vorbild Sir Karl Poppers – mit letzter Erklärung bzw. definitorischer 
Festlegung gleichgesetzt. Dieser Politisierung insbesondere des akademischen Diskur-
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ses ist kaum mit einfachen Gegenargumenten beizukommen, zu selbstsicher ist sich die 
anti-essentialistische Kritik, deren Anhänger_innen sich mitunter in wahre Diskurspoli-
zist_innen transformieren, welche die epistemische Tugend der Selbstbefragung ihres 
Wissens und ihrer Gewissheiten offenbar nicht im Geringsten mehr nötig haben.
Doch die ‚Was ist … ?‘-Frage ist unvermeidbar. Sie zu tabuisieren bzw. moralisch als 
verwerflich zu diffamieren, ist keine sinnvolle Strategie; und sie in lockerer Manie zu 
übergehen, kann in wissenschaftlicher Hinsicht nicht überzeugen. Bedeutsame Fragen 
müssen und können aber nicht immer beantwortet werden, auch wenn sie sich weiterhin 
aufdrängen. Der damit verbundene, nach Kant „Skandal der Philosophie und allgemei-
nen Menschenvernunft“ (Kant, 1787 in Weischedel, 1964, S. 38/B XL, * Anm. – in der 
„zweiten hin und wieder verbesserten Ausgabe“ der Kritik der reinen Vernunft) ge-
nannte Sachverhalt besteht einfach darin, erkennen zu müssen, dass es ohne ‚blossen 
Glauben‘ dann meist doch nicht geht und die (Gegen-)‚Beweisführung‘ letztlich nicht 
überzeugen wird. Skandalös ist aber tatsächlich weder die Frage nach dem Wesen der 
Dinge noch die Einsicht in die Begrenztheit überzeugender Antworten, skandalös ist 
eher die Abwertung der Frage selbst wie auch ihre unhinterfragte Beantwortung sowie 
ihre Tabuisierung.
3.	 Hypothetische	Konstrukte	statt	Metaphysik ?
Von erziehungswissenschaftlicher Reflexion und Theorie ist zu erwarten, dass sie die 
Komplexität konkreter Erziehungspraxis zu problematisieren vermögen; und von em-
pirischer Bildungsforschung – insbesondere der quantitativ ausgerichteten – darf er-
wartet werden, allgemeine Zusammenhänge korrelativer Natur zwischen bedeutsam 
erscheinenden Variablen (und dahinter liegenden ‚Konstrukten‘) aufzudecken. Diese 
beiden Tätigkeitsfelder haben allerdings weniger miteinander zu tun als man sich dies 
vielleicht erhofft (vgl. Reichenbach, 2010). Von Erziehungs- und Bildungstheorie füh-
ren keine direkten (aber doch mitunter methodisch und theoretisch gut vermittelbare) 
Wege zur Bildungsforschung und keine von der letzteren irgendwie gradlinig zurück. 
Die Beziehung der beiden Felder kann mit der Metapher der „zwei Einsamkeiten“ (vgl. 
Reichenbach, 2010) beschrieben werden. Als akademisch beschränkt sind ihre Vertre-
ter_innen dann zu bezeichnen, wenn sie sich entweder nur für korrelative Zusammen-
hänge, aber nicht begriffliche Herausforderungen, oder aber nur für diese, nicht jedoch 
jene interessieren.
Beide Felder haben es mit nicht direkt beobachtbaren Phänomenen zu tun, die sich 
auch der experimentellen Manipulation bzw. Variation weitgehend entziehen. Daher 
ist die älteste aller ‚Methoden‘ in diesen Bereichen virulent: die Spekulation. Speku-
lationen zu Fragen, die nicht durch wissenschaftliche Beobachtung oder mit Experi-
menten beantwortet werden können, dürfen immer noch „metaphysisch“ genannt 
werden (Hancock, 1967, S. 289), gleichgültig wie kontrovers die Kategorie der Meta-
physik tatsächlich ist (vgl. schon Walsh, 1967, S. 300). Doch sozialwissenschaftliche 
und psychologische Forschung wähnt sich heute lieber metaphysikfrei (vgl. Habermas, 
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1992) – unter den Prämissen der genannten begrifflichen Position wirkt dies wie ein 
Selbstmissverständnis. Da ‚Spekulation‘ und ‚Behauptung‘ in der anti-essentialisti-
schen Atmosphäre von Theorie und Forschung nicht gerade attraktiv tönen, reden Er-
ziehungswissenschaftler_innen und Bildungsforscher_innen lieber von ‚hypothetischen 
Konstrukten‘, als ob damit etwas gewonnen wäre: ein solider Grund, ein schützendes 
Dach oder eine rationale Ausgangsbasis. Phänomene oder Daten werden dann aus der 
Perspektive von ‚Konstrukten‘ betrachtet oder analysiert.
Diese Konstrukte sind meist Ausdruck der forschungstheoretischen Provenienz und/
oder Präferenz derjenigen, die sie benützen (für eine entsprechende Zugehörigkeit ist 
die Fähigkeit zur kritischen Selbstbetrachtung auch keine Vorbedingung). Die ‚Kon-
strukte‘ heißen zum Beispiel ‚Resilienz‘, ‚Selbstwirksamkeit‘, ‚Leistungsmotivation‘ 
(wenn sie eher pädagogisch-psychologisch geprägt sind) oder etwa ‚Bildsamkeit‘, 
‚Takt‘, ‚Weltverhältnis‘ (wenn sie eher allgemein-pädagogisch geprägt sind) oder etwa 
‚Kindheit‘, ‚Partizipation‘, ‚Milieu‘ (wenn sie eher sozialpädagogisch geprägt sind). 
Die Rede von ‚hypothetischen Konstrukten‘ und ‚hypothetischen Modellen‘, in wel-
chen die ‚Zusammenhänge‘ von ‚Konstrukten‘ behauptet werden, mutet quasi-theo-
retisch an (die Zusammenhänge werden meist durch Pfeile bildlich dargestellt, als ob 
Pfeile Konstrukte verkoppeln könnten). Doch haben sie mit Theorie zunächst wenig 
zu tun, vielmehr hat man den Eindruck, dass es sich in der zeitgenössischen Diskus-
sion und Forschung vor allem um voluntaristische Setzungen handelt, die in den For-
schungsbinnengemeinschaften gerade en vogue sind. Diese Moden würden allerdings 
allzu nobel kritisiert, würde man sie als ‚alten Wein in neuen Schläuchen‘ bezeichnen. 
Schön wäre es, wenn diese Metaphorik zuträfe, doch in der anti-essentialistischen Stim-
mung interessiert man sich, so scheint, vor allem noch für die Schläuche, insbesondere 
die Neuheit der Schläuche: Das sind z. B. Referenzautor_innen, die gerade hipp sind, 
raffinierte Verfahren für Mehrebenenanalysen oder auch einfach neue Forschungsthe-
men (auch ohne konkrete Fragestellung immer gerne gesehen), die bildungspolitisch 
gerade virulent sind – beispielsweise ‚Dropout‘ –, und für die Forschungsgelder in der 
nahen Zeit leichter fließen werden als zu anderen Themen. Diese vielen intertextuellen 
und forschungsmethodischen Konstrukte-Bubbles in Erziehungswissenschaft und Bil-
dungsforschung sind weniger theoretischer Überbau als vielmehr schlicht Ausdruck da-
von, wie kontingent, d. h. hier vor allem beliebig und schnelllebig die damit verbunde-
nen Tätigkeiten geworden sind.
Mit ‚Konstrukten‘ wird jedoch nichts erklärt, nichts beschrieben und auch nichts 
verstanden. Das macht sie natürlich nicht überflüssig, denn Konstrukte sind und bleiben 
wichtige Hilfsmittel des Denkens und/oder Forschens. Erziehungswissenschaftliche 
Theorien und Bildungsforschung aber haben die Funktion und die Aufgabe, das (1) Be-
schreiben, (2) Verstehen und/oder (3) Erklären von Phänomenen und Zusammenhängen 
menschlichen Verhaltens und sozialer Praktiken im Bereich von Erziehung und Bildung 
voranzubringen. Anti-essentialistisch sind Theorien – in diesem Sinne verstanden – in 
der Regel gerade nicht, vielmehr kann die grassierende Theorielosigkeit als ein Zeichen 
für den erfolgreichen Anti-Essentialismus in den zunehmend zu ‚selfish systems‘ gewor-
denen Bereichen von Bildungsdiskurs und Bildungsforschung betrachtet werden.
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Theorien sind Grundlage und Gegenstand des einschlägigen wissenschaftlichen Aus-
tausches; werden sie nicht kultiviert, fällt auch der Austausch mehr oder weniger in sich 
zusammen. Austausch macht nur Sinn in einem Feld, in dem es etwas auszutauschen 
gibt; Theorien sind ‚Entitäten‘, die sprachlich ausformuliert sein müssen und verfei-
nert werden, sie müssen eine Form aufweisen, die intersubjektiv nachvollziehbar ist. 
Die Bemühung um Transparenz ist nur dann einigermaßen vollständig oder zufrieden-
stellend, wenn die (1) ontologischen, (2) epistemologischen und (3) methodologischen 
(Vor-)Annahmen, Zugänge und Fragestellungen (sowie damit verbundene Probleme) 
verständlich thematisiert werden. Wo aber nur noch von ‚Konstrukten‘ und ‚hypotheti-
schen Modellen‘ die Rede ist, während ihre theoretischen und praktischen Entstehungs-
bedingungen nicht mehr zu interessieren scheinen, müssen auch keine ontologischen, 
epistemologischen oder methodologischen Überlegungen angestellt oder entsprechende 
Positionen gerechtfertigt werden. Die scheinbare ‚Nähe‘ zum Phänomen, die mit dem 
Konstrukt-Denken suggeriert wird, und die scheinbare ‚Phänomenferne‘, die der Preis 
von Theorie zu sein scheint, machen allzu leicht vergessen, dass das Interesse an der 
Welt und der Blick auf sie zwar immer nur unmittelbar sein können, aber Theorie diese 
Vermittlung überhaupt erst in einem qualifizierten Sinn ermöglicht (zumindest im ur-
sprünglichen Sinn von theorein, welches bekanntlich anschauen, beobachten bzw. be-
trachten heisst).
Auf die theoretische Einbettung und Diskussion der Bedeutung konkreter For-
schungsbemühungen kann heute im Bereich der empirischen Bildungsforschung aber 
offenbar weitgehend verzichtet werden; es reicht, einen (politisch, moralisch, zeitge-
nössisch) mehr oder weniger anerkannten Gegenstand zu untersuchen und dabei auf 
bewährte Methoden und viel benutzte Konstrukte und Operationalisierungen zurück-
zugreifen. Damit wird eine wenig reflexive und wenig innovative Forschung unterstützt, 
die keineswegs zumindest solide inkrementelle Ergebnisse und Einsichten garantiert, 
was u. a. mit dem Problem der mangelnden Replizierbarkeit (vieler Untersuchungs-
ergebnisse) und der fehlenden Replikationsstudien (vgl. z. B. Schmidt, 2009; Yong, 
2013) zusammenhängt.
Doch warum interessieren elementare theoretische Fragen ontologischer, episte-
mologischer sowie methodologischer Art in Erziehungswissenschaft und Bildungsfor-
schung kaum noch ? Vielleicht liegt ein Grund darin, dass die Behandlung dieser Fragen 
für die Akzeptanz des konkreten Forschungsprojekts und seiner Ergebnisse innerhalb 
der scientific community wenig oder sogar gar nichts bringt. Vielleicht liegt ein anderer 
Grund darin, dass mit der Behandlung dieser Fragen allzu offensichtlich wird, wie we-
nig ‚nach-metaphysisch‘ die Forschung in Erziehung und Bildung letztlich ist (und auch 
sein kann). Mit ernsthaften Versuchen, ontologisch, epistemologisch und methodolo-
gisch zu verstehen und zu verorten, was und wie hier genau untersucht wird, von wel-
chen stillschweigenden Vorannahmen dabei ausgegangen wird, handelt sich der normal 
interessierte Erziehungswissenschaftler bzw. die robust handwerklich tätige Bildungs-
forscherin nur Probleme ein ! Sie werden erkennen, dass sie vom Verständnis des ‚We-
sens‘ der Dinge und Sachverhalte, die sie scheinbar untersuchen, weit weg sind … Das 
könnte ihr professionelles Selbstverständnis irritieren.
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4. Schluss- und Nachbemerkungen
Anti-Essentialismus sowohl in Form der (1.) Tabuisierung (eher die erziehungswissen-
schaftliche Diskussion betreffend) als auch jener des (2.) Desinteresses (eher die empiri-
sche Bildungsforschung betreffend) können als Immunisierungsstrategien gegen solche 
Irritation diskutiert werden. Diskurspolizeilich (1.) und auf Methoden reduziert (2.) ist 
man und frau unangreifbar geworden und gleichzeitig profitieren man und frau vom 
kräftigen Tool des Anti-Essentialismus, mit welchem sie die Unaufgeklärtheit und/oder 
wissenschaftliche Naivität der anderen – sei es im Gewand von Kolleg_innen – kriti-
sieren können.
Wer anti-essentialistische Haltungen kritisch betrachtet, vertritt keineswegs notwen-
digerweise selber eine essentialistische Position (dieser Schluss ist logisch fehlerhaft), 
auch ist, wer an Antworten von ‚Was ist … ?‘-Fragen interessiert, ebenso wenig auto-
matisch Essentialist. Das meinte nur Popper.
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Abstract: There are more similarities between critical educational discourses and the of-
ten criticised empirical education research than its representatives may think. The two 
fields seem to overlap in their anti-essentialist perspectives and practices despite hav-
ing different motives and backgrounds. In silent agreement, the view is shared that one 
cannot and should not express determinative statements on the nature of human beings 
and matters.
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